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RÉSUMÉ 
Contexte théorique. L’intimidation entre pairs est un phénomène relativement courant dans les 
milieux scolaires d’aujourd’hui. Tant pour les victimes que les intimidateurs, le fait d’être 
impliqué dans l’intimidation serait lié à plusieurs conséquences négatives à court et à long terme. 
Bien que plusieurs recherches à ce jour aient porté sur l’impact de l’intimidation scolaire, peu se 
sont intéressées à l’aspect développemental des comportements d’intimidation chez les 
intimidateurs. La présente étude vise donc à élaborer un modèle explicatif de ces comportements 
d’intimidation en milieu scolaire à l’adolescence. Méthode. L’échantillon est constitué de 939 
participants norvégiens de l’étude Tracking Opportunities and Problems in Childhood and 
Adolescence (TOPP, Norvège) dont la moitié sont des garçons. En tout, trois temps de mesure 
ont été utilisés pour cette étude alors que les participants étaient âgés de 12 ans et demi, 14 ans et 
demi et 16 ans et demi. Les variables examinées incluent le sexe, l’âge, les évènements de vie 
majeurs (Life Events Scale for Children; Coddington, 1972), les tracas (stress) quotidiens 
(Adolescent Hassles Inventory; Bobo et al., 1986) et les comportements d’intimidation scolaire, 
évalués à l’aide d’une version abrégée du questionnaire d’intimidation et de victimisation 
d’Olweus (1996). Résultats. Les résultats obtenus suggèrent une contribution significative bien 
que faible des évènements de vie majeurs et des stresseurs quotidiens sur le construit 
d’intimidation scolaire à chaque temps de mesure. Il existe toutefois une variation dans la 
contribution relative de ceux-ci au cours du développement de l’adolescent, au sens où celle-ci 
tend à changer d’un temps de mesure à l’autre. De plus, les comportements d’intimidation à 14 
ans et demi sont aussi associés à plus de stresseurs à 16 ans et demi. Les comportements passés 
d’intimidation sont également les meilleurs prédicteurs de la présence de comportements 
d’intimidation à travers l’adolescence. Discussion. Les résultats sont concordants avec les études 
II 
    
 
 
portant sur l’agression qui suggèrent la présence d’un modèle étiologique diathèse-stress, dans 
lequel des stresseurs activent une vulnérabilité génétique. Les implications théoriques et 
cliniques ainsi que les limites sont discutées. 
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1. Introduction 
 
Depuis quelques années, plusieurs mouvements populaires viennent en aide aux victimes 
d’intimidation scolaire (p.ex. Fondation George Saint-Pierre, Fondation Jasmin Roy). En 
effet, les victimes d’intimidation peuvent vivre des conséquences graves à court et à long 
terme en lien avec les agressions multiples subies en milieu scolaire, comme des troubles 
anxieux, des troubles dépressifs et des difficultés relationnelles (Ttofi, Farrington, Lösel, et 
Loeber, 2011). Cette problématique n’est par ailleurs pas exclusive à un endroit particulier 
dans le monde (Smith, 1999). Il apparait que bien qu’elle puisse varier en prévalence en 
fonction de la culture au sein de laquelle elle survient, il s’agit d’une problématique 
répandue à travers le monde (Zych, Farrington, Llorent, et Ttofi, 2017), notamment en 
Norvège, pays d’où proviennent les données utilisées pour réaliser la présente étude. Or, à 
l’exception de sanctions disciplinaires, peu d’interventions sont effectuées auprès des 
intimidateurs afin que ceux-ci se désengagent des comportements d’intimidation (Zych, 
Farrington, Llorent, et Ttofi, 2017). Bien que ces méthodes présentent l’avantage de 
neutraliser temporairement les comportements agressifs, il apparait qu’une meilleure 
compréhension des mécanismes qui sous-tendent l’intimidation scolaire pourrait permettre 
de développer des méthodes d’interventions plus adaptées afin de réduire la fréquence de 
l’intimidation dans les milieux scolaires. Se plaçant en aval de la problématique, cette 
recherche a pour objectif de proposer un modèle théorique explicatif des comportements 
d’intimidation scolaire chez les jeunes du début à la fin de l’adolescence dans lequel 
l’intimidation serait associée à une réactivité au stress.  
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2. Contexte théorique 
2.1 L’intimidation comme forme spécifique d’agression 
 
 L’intimidation comme forme spécifique d’agression n’a été opérationnalisée de 
façon structurée et testée empiriquement qu’à partir du début des années 90 (Olweus, 
1994). Ainsi, bien que le phénomène existe probablement depuis longtemps, il est possible 
que jusqu’à récemment, il n’avait pas été différencié des autres formes d’agression. Selon 
Olweus (1994), l’intimidation (bullying) se définit par n’importe quel comportement 
agressif de nature verbale ou physique qui soit répété dans le temps et qui implique une 
différence de pouvoir (réelle ou perçue) entre l’agresseur et la victime. Ainsi, il existe un 
recoupement entre plusieurs comportements considérés comme de l’intimidation et les 
comportements d’agression physique, relationnelle, sociale et psychologique (Camodeca et 
Goossens, 2005; Craig, 1998), ce qui ajoute un flou dans la définition de ces concepts. 
Ainsi, les comportements agressifs ne référant pas à de l’intimidation sont observés de 
manière isolée. L’intimidation se caractérise entre autres par la fréquence et la persistance 
des comportements agressifs sur une même personne. L’intimidation physique consiste en 
toute manifestation physique de violence comme frapper, pousser, mordre, mais aussi toute 
violence de nature sexuelle. L’intimidation verbale regroupe, quant à elle, toute forme de 
violence psychologique comme insulter ou dévaloriser l’autre. Enfin, il existe une tierce 
forme d’intimidation, qui renvoie à une violence de nature relationnelle (exclure les autres, 
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répandre des rumeurs, etc. ; Smith, Madsen, et Moody, 1999 ; Smith, Mahdavi, Carvalho, 
Fisher, Russell, et Tippett,2008).  
 
Cette définition fait délibérément fi du contexte social dans lequel survient 
l’intimidation ainsi que de l’âge des individus. En effet, bien qu’elle soit souvent associée 
au contexte scolaire, aux enfants et aux adolescents, l’intimidation survient également dans 
d’autres contextes comme ceux du travail, du couple, de la famille ou encore des résidences 
de personnes âgées (Monks et Coyne, 2011; Rayner et Hoel, 1997). Il est également 
possible que l’intimidation soit effectuée dans un contexte de groupe, dans lequel plusieurs 
acteurs contribuent passivement ou activement au maintien des comportements 
d’intimidation (Salmivalli et al. 1996). Par exemple, en plus des victimes et des agresseurs, 
certains jeunes participent à l’intimidation par effet d’entrainement, certains contribuent au 
maintien de l’intimidation en ne s’impliquant pas et en ne dénonçant pas alors que d’autres 
dénoncent l’intimidation et défendent les victimes. Ceci dit, peu s’entendent sur les motifs 
qui sous-tendent la perpétration de comportements d’intimidation. En ce sens, plusieurs 
hypothèses ont été soulevées, notamment une incapacité à pouvoir accéder à des 
mécanismes d’adaptation efficaces (Kristensen et Smith, 2003), une ambiguïté dans 
l’interprétation des stimuli de nature sociale (Pouwels et al., 2015) ou encore des déficits au 
plan des compétences parentales chez les parents des adolescents (Lereya, Samara et 
Wolfe, 2013).  
 Bien que l’intimidation puisse prendre plusieurs formes, elle est généralement 
associée au contexte scolaire, (Rivers et Smith, 1994), contexte auquel s’est concentré le 
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présent essai doctoral. Ainsi, une enquête récente réalisée au Québec (Enquête québécoise 
sur la santé des jeunes du secondaire, 2012) suggère qu’environ 37% des adolescents de 
niveau secondaire seraient actuellement ou auraient déjà été victimes d’intimidation à 
l’école. L’intimidation scolaire est par ailleurs relativement prévalente dans les pays 
Nordiques, où elle touchait 19,7% des jeunes en 2011 (Bjereld, Daneback et Petzold, 
2015). Bien que les chercheurs indiquaient une régression de la prévalence, elle demeure 
présente pour environ un jeune sur cinq. En Norvège, le premier programme de prévention 
basé sur les données probantes et développé par Olweus et Limber (1983) est toujours 
utilisé aujourd’hui avec une efficacité notable (Olweus, Solberg et Breivik, 2018) afin de 
réduire la prévalence de l’intimidation. De son côté, et suivant les recommandations des 
établissements scolaires, le Québec adopte et sanctionne en 2012 une loi visant à lutter 
contre l’intimidation et la violence dans les milieux scolaires (Loi 56 : Loi visant à prévenir 
et à combattre l'intimidation et la violence à l’école ; http://www.assnat.qc.ca, Beauchamp, 
2012).  
Bien que l’intimidation scolaire aurait tendance à diminuer à mesure que les jeunes 
avancent dans leur scolarité (Dake, Price et Telljohann, 2003), peu d’études ont utilisé un 
devis longitudinal, ce qui rend difficile d’observer l’évolution de ces comportements dans 
une perspective développementale. Tant d’efforts dans la lutte contre l’intimidation 
amènent à s’intéresser aux impacts de l’intimidation sur les différents acteurs entourant le 
phénomène. 
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2.2 Conséquences de l’intimidation 
 
 Les conséquences de l’intimidation à l’école sont nombreuses et souvent négatives, 
tant pour les victimes que pour les intimidateurs (Nansel et al., 2001). La recension d’écrits 
de Dake, Price et Telljohann (2003) démontre que les victimes seraient plus à risque de 
souffrir de dépression, d’idéations suicidaires, d’isolement, de faible estime personnelle, 
d’anxiété, de troubles du comportement alimentaires (TCA) et de difficultés relationnelles. 
Un portrait similaire est dressé pour les intimidateurs qui seraient eux plus à risque que la 
population générale de développer des problématiques de dépression, d’idéations 
suicidaires, de troubles psychiatriques graves, de TCA, d’abus de substances et de 
comportements antisociaux et de désengagement scolaire (Dake et al., 2003). En plus de 
vivre des difficultés particulièrement handicapantes, les jeunes exposés à l’intimidation 
vivraient également des impacts négatifs jusqu’à l’âge adulte (Rigby, 2007). Les multiples 
conséquences de l’intimidation scolaire et leur persistance au cours du développement 
mettent en valeur l’importance d’intervenir sur cette problématique particulière et suggèrent 
que l’on s’intéresse non seulement aux conséquences qui suivent l’intimidation scolaire, 
mais également à ses déterminants et aux facteurs de risque. 
 
2.3 Déterminants de l’intimidation : Stress et agression  
 
 Bien qu’il soit, aujourd’hui, généralement admis que la plupart des comportements 
ont une composante à la fois génétique et environnementale (modèle diathèse-stress), la 
contribution relative de ces deux facteurs n’est toujours pas clairement explicitée dans la 
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littérature. Le modèle diathèse-stress est une théorie issue la psychologie développementale 
qui suggère qu’une vulnérabilité héritée en regard d’un phénotype donné émergera en 
présence de certaines conditions environnementales spécifiques (Belsky et Pluess, 2009; 
Ingram et Luxton, 2005). Ce type de modèle a déjà été utilisé dans la recherche afin 
d’expliquer plusieurs types de problématiques et plus particulièrement, le phénomène de la 
violence et du développement des comportements agressifs. Ainsi, bien que l’agression 
réponde à ce modèle (Miles et Carey, 1997), il est toujours difficile de préciser la nature 
plus concrète des facteurs génétiques et environnementaux en cause. Une hypothèse 
régulièrement soulevée quant aux facteurs environnementaux est que l’agression est une 
réaction à un stresseur externe ou une menace (Berkowitz, 1998; Gordis et al., 2006). Dans 
une perspective développementale, il est possible que la présence d’une vulnérabilité 
génétique au fait de développer des comportements agressifs puisse s’exprimer à condition 
que l’environnement se prête à l’expression du comportement, comme cela pourrait être le 
cas dans un environnement stressant (postulat fréquemment retrouvé dans les modèles 
animaux ; voir Øverli et al., 2004). Certaines périodes développementales pourraient 
également favoriser l’émergence d’environnement stressant. Dans ce contexte, il est 
nécessaire de considérer l’adolescence comme un contexte de changements importants, 
reliés à des changements de natures physiques (augmentation du taux sérique d’hormones 
androgènes, apparition des caractéristiques physiques liées aux différences sexuelles) et 
psychosociales (expansion du cercle social, distanciation de la sphère familiale, etc.) 
(Cohler et Hammack, 2007). Ces nombreux bouleversements peuvent occasionner un stress 
important, qui suggère un besoin d’adaptation (Dubois et al., 1992). Ainsi, l’adolescence 
pourrait, selon cette hypothèse, constituer un terrain propice aux passages à l’acte agressifs.  
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 En appui à cette hypothèse, Neumann, Veenema et Beiderbeck (2010) se sont 
intéressés aux liens entre l’agression et l’anxiété en fonction du contexte social et de la 
composante neurobiologique. Cette étude utilisant les rats de laboratoire a mis en évidence 
un chevauchement entre les circuits neurobiologiques associés à l’agression et ceux 
associés à l’anxiété. Plus précisément, le fait, pour les mâles, d’avoir été exposé à un 
environnement faiblement stressant et ensuite hautement stressant précipitait l’émergence 
de comportements agressifs anormalement élevés. De plus, il apparaissait que les 
comportements agressifs avaient un effet modérateur sur le fonctionnement social des rats. 
Plus précisément, il avait pour impact de diminuer le fonctionnement social (moins portés 
vers les autres, plus difficile de discriminer les rats inconnus de ceux déjà rencontrés). Un 
effet modérateur réfère, en statistique, à l’existence d’une variable qualitative ou 
quantitative qui affecte la direction ou la force de la relation entre une variable dépendante 
et indépendante (Baron et Kenny, 1986). Ce type d’effet a également été observé par 
Kristensen et Smith (2003) au sein d’une cohorte d’adolescents danois (n = 305) où les 
résultats de l’étude suggéraient que les jeunes intimidateurs avaient davantage tendance à 
utiliser des stratégies d’adaptation au stress dites externalisées (ex. se battre, faire du sport, 
etc.). Un effet modérateur de certaines stratégies d’adaptation prosociales au stress, comme 
la recherche de soutien social, vis à vis des comportements agressifs était observé, au sens 
où ces stratégies réduisaient la prévalence des comportements agressifs. Les résultats 
obtenus suggèrent que les intimidateurs (Bully) et ceux qui sont également victimes 
(Bully/victim) de sexe masculin auraient davantage tendance à utiliser des mécanismes de 
coping basés sur l’externalisation des affects (par opposition aux autres groupes qui avaient 
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davantage tendance à utiliser l’internalisation des affects et la recherche de soutien social), 
ce qui est consistant avec la littérature existante (Agervold et Mikkelsen, 2004; Fraser et al., 
2005). Ces résultats renvoient à la possibilité que les jeunes intimidateurs présentent des 
difficultés sur le plan de la régulation interne des affects et il est possible que l’utilisation 
stratégies de coping différentes puisse avoir un impact sur la propension à avoir recours à 
l’intimidation à l’école (Sutton, Smith et Swettenham, 1999). Étant donné le fait que 
l’agression sous-tend une réaction à une menace perçue ou réelle (Green et Donnerstein, 
1998), il est possible que la symptomatologie anxieuse contribue au développement de 
comportements d’intimidation (Camodeca et Goossens, 2005). Le développement 
d’habiletés sociales et d’adaptation au cours de l’adolescence devrait permettre une 
diminution des symptômes anxieux de façon significative (Konishi et Hymel, 2009; 
Kristensen et Smith, 2003), ou encore du stress, diminuant ainsi l’apparition de 
comportements intimidateurs.  
 
 Ces conclusions font écho aux résultats d’une précédente recherche portant sur le 
rôle médiateur de l’hostilité et du stress dans l’agression chez les hommes violents (Barnett, 
Fagan et Booker, 1991). Les chercheurs ont mis en évidence l’impact du stress dans le 
passage à l’acte et l’aspect disproportionné de la réactivité au stress chez les hommes de 
l’échantillon. De façon similaire, l’hypothèse selon laquelle l’intimidation scolaire pourrait 
être associée au stress a été partiellement élaborée dans une étude de Konishi et Hymel 
(2009). Les chercheurs avaient pour objectif principal de décrire les liens entre le stress 
perçu et l'intimidation. Cet objectif se base sur la littérature scientifique déjà existante sur le 
sujet (Rigby, 1998; Sharp, 1995) qui relevait une association de magnitude faible à 
  
16 
 
modérée entre le stress perçu par les adolescents et les comportements d'intimidation. Il 
semble, à la lumière de ces résultats, que les différences individuelles sur le plan de 
l'intimidation ne soient que modérément expliquées par le fait de vivre du stress au 
quotidien, contrairement au stress vécu de façon précoce durant l’enfance avec lesquels 
l’association était non significative. Ces résultats pourraient s’expliquer par le fait que bien 
que les évènements de vie majeurs vécus de façon précoce dans le développement ne soient 
pas directement associés à l’intimidation, ils aient plutôt un impact sur la réactivité aux 
stresseurs quotidiens (Shonkoff et al., 2012), ce qui suggérerait un effet médiateur. Des 
études ont cependant lié les comportements agressifs et les conduites antisociales à une 
exposition répétée à des stresseurs majeurs durant l’enfance comme des comportements 
agressifs ou inadéquats de la part des parents, l’exposition chronique à un milieu défavorisé 
(Guard et al., 2017), la négligence et l’abandon (Haller, Harold, Sandi et Neumann, 2014). 
Ainsi, bien que peu d’études se soient intéressés au lien entre le vécu adverse et la 
perpétration des comportements d’intimidation, plusieurs ont explicité les liens qui 
s’articulent entre le développement de comportements agressifs et l’exposition à des 
stresseurs majeurs au cours du développement.  
 
2.4 Différence sexuelle dans l’intimidation scolaire au cours de l’adolescence 
 
 Tel qu’attendu, plusieurs auteurs proposent l’idée selon laquelle il existerait une 
différence sexuelle dans les comportements d’agression associés à l’intimidation scolaire 
chez les adolescents (Boulton et al., 2002; Endresen et Olweus, 2001; Trach et al., 2010; 
Veenstra et al., 2010). Tout d’abord, les garçons constitueraient la majorité lorsqu’il est 
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question d’être intimidateur et intimidateur/victime à la fois. À titre d’exemple, Scheithaur 
et ses collaborateurs (2006) ont étudié les associations entre trois formes d’intimidation 
scolaire (verbale, physique et relationnelle), l’âge et le sexe auprès d’une cohorte de 2086 
élèves du secondaire. Les résultats démontrent que les garçons avaient une tendance 
significativement plus grande à intimider leurs pairs, et ce, peu importe la forme 
d’intimidation. De plus, la plupart des jeunes s’identifiant comme étant à la fois 
intimidateur et victime étaient des garçons. Toutefois, il apparait que le sexe n’était pas 
associé à la propension à être victime d’intimidation. Enfin, les résultats soulèvent une 
association inversement proportionnelle de l’âge sur l’implication dans des comportements 
d’intimidation, c.-à-d. une diminution des comportements au fil du temps. Des résultats 
similaires quant à l’âge et au sexe ont été rapportés non seulement en regard des formes 
plus classiques d’intimidation, mais également en regard de la cyberintimidation, qui réfère 
essentiellement à la même définition de l’intimidation scolaire à la différence près qu’elle a 
lieu dans le cyberespace (Erdur-Baker, 2010; Li, 2007). 
 
 Or, comparativement à l’âge, il n’existe pas de consensus indiquant que le sexe soit 
un prédicteur optimal de l’intimidation scolaire. Dans une étude de 2002, Smith et ses 
collaborateurs se sont intéressés aux liens entre l’intimidation, l’âge et le sexe dans quatre 
pays différents du monde anglo-saxon à l’aide d’un échantillon de 1245 jeunes âgés entre 8 
et 14 ans. Bien que le devis ait été transversal, les chercheurs ont été à même d’observer 
une différence sexuelle (c.-à-d. les garçons auraient davantage tendance à intimider leurs 
pairs et seraient également plus souvent victimes d’intimidation), mais celle-ci était 
beaucoup moins importante que la différence liée à l’âge des jeunes.  
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Selon les auteurs, l’âge serait donc un prédicteur plus efficace de l’intimidation scolaire que 
le sexe. Une autre hypothèse soulevée dans la littérature est que l’orientation sexuelle et les 
caractéristiques atypiques de genre (ex., allosexualité) soient davantage associées à 
l’intimidation scolaire vécue que le sexe lui-même (Berlan et al., 2010).  
 
 
 
2.5 Problématique et objectifs 
 
 Les jeunes présentant des comportements agressifs et, à plus forte raison 
d’intimidation scolaire, seraient plus susceptibles de vivre des problèmes de 
fonctionnement et de voir se cristalliser certains problèmes de comportement (notamment 
agressifs et antisociaux ; Nansel et al., 2001; Rigby, 2007). De plus, il apparait que les 
problèmes engendrés par l’intimidation dépassent les impacts sur les intimidateurs et 
touchent fortement les jeunes qui en sont victimes. Ainsi, bien qu’il existe un grand nombre 
d’études portant sur les conséquences associées à l’intimidation scolaire, tant pour les 
victimes que pour les intimidateurs, peu d’entre elles portent sur les composantes 
étiologiques et développementales de l’intimidation scolaire et aucune ne décrit 
explicitement les facteurs de risque associés à la perpétration de comportements 
d’intimidation scolaire. Toutefois, il est possible de penser, comme c’est le cas pour les 
comportements d’agression, qu’il existe une étiologie particulière à l’intimidation scolaire 
comme forme spécifique d’agression survenant dans un contexte défini, ici le milieu 
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scolaire, et l’adolescence qui sont contextes de changements majeurs tant sur le plan 
individuel que social. Une meilleure compréhension des facteurs contribuant à 
l’intimidation scolaire pourrait, entre autres, ouvrir la porte au développement de 
programmes de prévention afin de réduire l’incidence de l’intimidation dans les écoles. 
 
 L’objectif principal de cette étude est de décrire la nature (sens et magnitude) des 
liens qui s’articulent entre les évènements de vie adverse dans l’enfance, les stresseurs 
quotidiens et les comportements d’intimidation émis au cours de l’adolescence dans une 
cohorte de jeunes, du début de leur entrée à l’école secondaire (12 ans et demi), et ce, 
jusqu’à la fin de celui-ci (16 ans et demi). Les résultats de cette étude permettront de 
répondre à la proposition selon laquelle l’intimidation pourrait être considérée comme une 
réaction adaptative face à un stress perçu. De plus, il sera possible de déterminer à quel type 
de stresseur celle-ci est le plus fortement associée. Il est proposé qu’une augmentation des 
stresseurs quotidiens devrait être proportionnelle à l’augmentation des comportements 
d’intimidation. Cette propension devrait être influencée positivement par l’expérience de 
stresseurs développementaux majeurs survenus tôt dans le développement. Il est aussi 
présumé que l’intimidation diminuera d’un temps à l’autre, de façon similaire aux autres 
formes d’agression qui tendent à diminuer au cours du développement pour la plupart des 
individus (Farrington, 1991). Enfin, tel que suggéré par certaines études (Erdur-Baker, 
2010; Li, 2007; Scheithaur et al., 2006), il est présumé que les garçons seront davantage 
portés à intimider leurs pairs que les filles. 
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3. Méthode 
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3.1 Échantillon et procédure 
 
 Le projet s’inscrit dans une plus vaste étude longitudinale, la Tracking 
Opportunities and Problems in Childhood and Adolescence (Étude TOPP, Nelson et al., 
2017) dont les temps de mesures d’échelonnent de l’âge de 18 mois jusqu’au début de l’âge 
adulte, soit à 19 ans. En tout 913 mères (pour 939 enfants) ont été recrutées dans les centres 
de soin de huit municipalités de l’est de la Norvège, soit 87% fréquentant l’un des 19 
centres de santé. Les parents ont reçu le premier questionnaire lors de l’examen de routine 
de leur enfant lorsque celui-ci était âgé de 18 mois et ont ensuite reçu des questionnaires à 7 
reprises. L’étude initiale visait à étudier les trajectoires développementales associées au 
bien-être, à la santé mentale, à la détresse psychologique et à la consommation d’alcool 
chez les enfants et les adolescents. De façon complémentaire, l’étude visait également à 
mieux comprendre les facteurs associés à la santé mentale, les relations interpersonnelles, le 
divorce et l’épuisement chez les parents des jeunes.  
 
Pour les besoins de l’étude, seules les collectes effectuées à 12 ans et demi, 14 ans 
et demi et 16 ans et demi ont été considérées puisqu’elles couvrent la période de 
l’adolescence. Ainsi, l’échantillon est composé d’élèves du secondaire âgés de 12 ans et 
demi (n = 530), soit 46% de garçons (n = 241) et 54% de filles (n = 289). À 16 ans et demi 
(n = 353), les proportions sont similaires (41,1% de garçons et 58,9% de filles). Dans le 
cadre de la présente étude, les principaux critères d’inclusion étaient : 1) être un élève de 
niveau secondaire et 2) être âgé d’au moins 12 ans au début de l’étude. Les critères 
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d’exclusion étaient 1) le fait d’avoir eu un suivi psychiatrique (2,6% de l’échantillon) et 2) 
d’être scolarisé dans un contexte différent des classes ordinaires (0% de l’échantillon). 
 
 À ces âges, les participants ont été rencontrés dans différentes écoles d’Oslo, en 
Norvège et ont été rencontrés sur place par les assistants de recherche. Les adolescents ont 
été évalués collecte après collecte dans leur école sur un ensemble de caractéristiques 
individuelles, comportementales et familiales. Par ailleurs, à chaque vague de collecte, le 
parent qui connait le mieux l'enfant (la mère dans plus de 99% des cas) a également rempli 
une variété de questionnaires. Dans le cadre de cette recherche, les questionnaires 
complétés par les adolescents portant sur les variables à l’étude ont été utilisés. Pour les 
données sociodémographiques, celles-ci ont été collectées au début de l’étude auprès du 
parent. Des ententes ont été prises avec les écoles participantes afin de s’assurer que le 
protocole respectait l’éthique et les élèves et afin que l’évaluation puisse être effectuée aux 
différents temps de mesure dans les classes. Les certificats d’éthiques ont été obtenus par la 
Dre Anne Kjeldsen lors des premières collectes de données alors que les participants étaient 
dans la petite enfance (TOPP study, 1992). Le consentement des parents a été obtenu pour 
chacun des participants qui ont, quant à eux, également consenti à la participation. Pour des 
raisons de confidentialité, les prénoms ont été remplacés par des chiffres et les 
questionnaires ont été traités de façon anonyme. L’attrition du temps 1 (12 ans et demi) au 
temps 3 (16 ans et demi) est de 33% (177 participants). 
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3.3 Variables et mesures  
3.1.1 Variables sociodémographiques 
 
 Les données sociodémographiques ont été évaluées à l’aide d’un questionnaire 
maison. Les questions portaient essentiellement sur l’âge, le sexe et la personne 
responsable de l’enfant (parents, famille séparée, grands-parents, proches, famille d’accueil, 
etc.) et les modalités de garde partagée s’il y avait lieu. Pour les besoins de cette étude, 
seuls le sexe et l’âge ont été considérés dans les analyses. 
 
3.3.2 Intimidation scolaire 
 
L’intimidation scolaire a été évaluée à l’aide d’une version révisée et abrégée du 
Olweus’s Bully/Victim Questionnaire (OBVQ – 36 items; Olweus, 1996). Cette version 
comprend 6 items portant sur la perpétration de comportements agressifs liés à 
l’intimidation en milieu scolaire et porte sur les trois dimensions incluses dans le construit 
d’intimidation, conformément à la définition donnée par Olweus (1993), soit : physique, 
psychologique et relationnelle. Pour ce faire, le questionnaire présente l’avantage 
d’expliquer, avant le début de la passation, en quoi consiste l’intimidation. On considère 
qu’un jeune est victime d’intimidation ou intimidateur dans la mesure où il rapporte vivre 
ou faire vivre aux autres de l’intimidation de toute nature (verbale ou physique) au moins 
deux à trois fois par mois (Solberg et Olweus, 2003). L’intimidation est rétrospective des 
six derniers mois et évaluée avec une échelle de type Likert à cinq niveaux (0 = Jamais et 4 
= plusieurs fois par semaine). La version de base de ce questionnaire possède d’excellentes 
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qualités psychométriques (voir Olweus, 1996). En raison de l’indisponibilité des items du 
questionnaire original au troisième temps de mesure, des items d’agression analogues ont 
été sélectionnés en fonction de leur appartenance au construit théorique de l’intimidation tel 
que décrit dans le questionnaire original et proviennent d’un questionnaire maison que les 
participants devaient remplir à l’aide d’une échelle de type Likert à 5 niveaux (voir le 
tableau 1 de la section des résultats pour la liste des items).  La cohérence interne de la 
version abrégée ainsi que de la mesure composite utilisée dans le troisième temps de 
mesure (à 16 ans et demi) ont été réalisées. Les analyses de fidélité (alphas de Cronbach) 
suggèrent un seuil faible à acceptable lorsque les items sont regroupés entre eux à 12,5 ans 
(α = 0.61), 14,5 ans (α = 0,61) et à 16,5 ans (α = 0,78). Bien que les items utilisés renvoient 
à plus d’un type d’intimidation, un score total d’intimidation a été calculé en faisant la 
moyenne des scores obtenus et ce, pour les trois temps de mesure. 
 
  
3.3.3 Stresseurs quotidiens 
 
 La présence et l’intensité des stresseurs quotidiens ont été évaluées à l’aide d’une 
version abrégée de l’Adolescent Hassles Inventory (Bobo et al., 1986) afin de capturer avec 
précision la magnitude des différents stresseurs présents dans la vie des adolescents 
participants. Cette version du questionnaire consiste en un outil autorapporté de 10 items 
portant sur la fréquence et l’intensité des stresseurs de la vie quotidienne au cours des six 
derniers mois (ex. : conflits avec les amis, réprimandes de la part des parents, mauvaises 
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notes, etc.). Les répondants devaient répondre à l’aide d’une échelle de Likert allant de 1 à 
4 (« jamais dérangé » à « très dérangé » par les stresseurs). La version utilisée dans le cadre 
de la présente étude présente une cohérence interne acceptable (α = .65 à .71 dans les 3 
temps de mesure). 
 
3.3.4 Stresseurs précoces 
 
 Les stresseurs précoces réfèrent ici à la présence, dans le développement, 
d’évènements potentiellement traumatisants ou marquants qui auraient pu teinter le 
développement des jeunes. Cette variable a été évaluée à l’aide du Life Events Scale for 
Children (Coddington, 1972). Ce questionnaire autorapporté de 25 items a été validé auprès 
des enfants et adolescents et comporte de bonnes qualités psychométriques (fidélité test-
retest de .66 à .89 selon les études; voir Compas, 1987).  Il a aussi montré son efficacité 
dans le dépistage de la présence ou de l’absence d’évènements de vie majeurs à potentiel 
stressant. Dans le cadre de la présente étude, les participants devaient répondre à une 
échelle dichotomique qui rend compte de la présence ou de l’absence des stresseurs 
majeurs (ex. : deuils, séparation des parents, accidents, catastrophe naturelle, etc.), sans 
égard à l’impact ressenti par les participants. Les données ont été récoltées à 12 ans et demi, 
14 ans et demi et 16 ans et demi. Dans le cadre de la présente étude, le test a permis de 
statuer sur la présence ou non de stresseurs majeurs précoces (variable dichotomique 
utilisée dans les analyses).  
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3.4 Analyses statistiques  
3.4.1 Opérationnalisation du construit 
 
Les analyses ont été réalisées en plusieurs étapes. Premièrement, étant donné que 
l’intimidation scolaire est un construit qui fait l’objet de plusieurs opérationnalisations 
différentes, des analyses préliminaires ont permis de s’assurer que les items du 
questionnaire d’Olweus (1994) disponible dans la base de données constituent une mesure 
parcimonieuse et ajustée de l’intimidation scolaire à chacun des trois temps de mesures, 
soit à 12 ans et demi, 14 ans et 16 ans et demi. Des analyses factorielles confirmatoires ont 
été menées en incluant tous les items répertoriés pour l'ensemble des dimensions de 
l’intimidation scolaire, et ce, pour chacun de trois temps de mesure. Les analyses ont été 
effectuées dans MPlus (Version 6.11; Muthén 51 et Muthén, 2010). Une analyse factorielle 
confirmatoire est une méthode statistique qui permet d'estimer les facteurs latents 
préalablement définis, ici l’intimidation scolaire à l’adolescence, auxquels sont associées 
des variables mesurées (Escofier et Pagès, 2008). Un facteur général d’intimidation a 
ensuite été calculé en utilisant le score total des items sélectionnés à 12 ans et demi, 14 ans 
et 16 ans et demi. L'adéquation des modèles a été calculée à l'aide de l'indice du chi-carré 
(χ2) afin de vérifier si les différences entre le modèle observé et le modèle théorique sont 
dues au hasard ou si les données correspondent au modèle proposé. Un chi-carré non-
significatif reflète un bon ajustement du modèle, i.e., qu’il indique qu’il n’y a pas de 
différences entre les covariances de la population et celles qui sont prédites dans le modèle. 
Les indices du CFI (Comparative Fit Index), du RMSEA (Root Mean Square Error of 
Approximation) et du SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) ont été utilisés 
afin de rendre compte de la parcimonie du modèle proposé. Le CFI évalue la différence 
  
27 
 
entre les valeurs mesurées et le modèle proposé et varie de 0 à 1. Une valeur supérieure à 
0,90 est considérée comme acceptable (Hu et Bentler, 1999). Le RMSEA, quant à lui, 
élimine les problèmes liés à la taille de l'échantillon en évaluant la différence entre les 
modèles proposés par le biais de la matrice de covariance de la population étudiée lorsque 
les paramètres sont tous optimaux. Le RMSEA varie de 0 à 1 et une valeur de 0,06 ou 
moins est considérée comme acceptable (Hu et Bentler, 1999). Enfin, le SRMR a été utilisé 
afin d'évaluer la différence entre la matrice de covariance de l'échantillon et la matrice de 
covariance du modèle proposé. Un SRMR est satisfaisant lorsque sa valeur est inférieure à 
0,08 (Hu et Bentler, 1999). Une description préliminaire du facteur d’intimidation scolaire 
estimé est présentée, incluant un examen de la différence de moyenne attendue des 
comportements d’intimidation entre les garçons et des filles, testé par le biais du T de 
Student. 
 
3.4.2 L’hypothèse d’un modèle explicatif de la survenue de l’intimidation scolaire à 
l’adolescence.  
 
Dans le cadre des analyses principales, un modèle autorégressif croisé (cross-lagged 
model) a été estimé afin d’expliquer les comportements d’intimidation à l’adolescence. Ce 
modèle a été créé à l'aide de modèles d'équations structurelles. Les analyses acheminatoires 
ont été effectuées à l’aide du logiciel Mplus, version 7 (Muthén et Muthén, 1998–2012), 
qui est particulièrement utile dans la gestion des données manquantes avec l’utilisation du 
full information maximum likelihood estimation (FIML), qui réduit la probabilité de biais 
de la variable d’intérêt lorsque comparé à la suppression par liste (listwise deletion) et la 
suppression par paires (pairwise deletion) (Johnson et Young, 2011).  Pour ce faire, deux 
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étapes ont été réalisées. Dans un premier temps, les matrices de variance et de covariance 
des comportements d’intimidation, des stresseurs quotidiens, des stresseurs précoces et du 
sexe ont été examinées pour chaque temps de mesure (c.-à-d. de façon transversale), 
donnant lieu a trois modèles, soit à 12 ans et demi, 14 ans et demi et 16 ans. Cette étape a 
permis d’évaluer l'ajustement et la parcimonie des modèles d’équations structurelles 
proposés, ainsi que la contribution relative de chaque variable entre elles. Ces 
modélisations ont été complétées par une technique de rééchantillonnage (bootstrap) afin 
de nous renseigner en regard de la dispersion, de la variance et des intervalles de confiance 
en se basant sur un rééchantillonnage effectué à partir de l'échantillon initial (Efron, 1979). 
Le rééchantillonnage permet la réalisation de simulations qui, à leur tour, permettent 
d'estimer la variance d'une statistique au sein d'une population ou d'un groupe donné. Les 
meilleurs modèles ont été identifiés en consultant les indices du chi-carré (χ2), du RMSEA 
et du critère d'information d'Akaike (AIC). Le χ2 est un test comparatif qui permet la 
sélection du modèle le mieux ajusté aux données alors que le RMSEA (tel que vu pour les 
analyses factorielles confirmatoires) et le AIC permettent la sélection du modèle le plus 
parcimonieux (Akaike, 1972). Des estimés d'AIC plus faibles d'un modèle indiquent 
généralement un modèle plus parcimonieux. Les évaluations liées au χ2 ont été réalisées en 
comparant la différence entre les χ2 estimés (et de leurs degrés de liberté respectifs) liés 
aux différents modèles nichés entre eux. Dans un deuxième temps, les trois différents 
modèles transversaux ont été comparés entre eux en utilisant un modèle autorégressif croisé 
afin d’évaluer formellement la contribution relative des indicateurs étudiés entre eux aux 
trois temps de mesure (c.-à-d., de façon longitudinale). L’analyse des bêtas et des indices de 
saturation nous permettra d’observer la magnitude des relations entre les variables au cours 
de l’adolescence. 
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4. Résultats 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
30 
 
4.1 Opérationnalisation de la variable d’intimidation scolaire 
 
 
Une première analyse préliminaire ayant pour objectif d'examiner si les items 
sélectionnés se regroupaient de la façon attendue au sein des indicateurs sélectionnés a été 
menée à l'aide d'analyses factorielles confirmatoires. Tel que présenté au Tableau 1, 
l’analyse exploratoire confirme la présence d’un facteur général d’intimidation recoupant 
les différents items utilisés afin d’opérationnaliser le construit, et ce, dans chacun des trois 
temps de mesure. Tel que suggéré par Bourque et al. (2006), une valeur de l’eigenvalue 
supérieure à 1 indique un ajustement acceptable. Des analyses supplémentaires suggèrent 
une cohérence interne en moyenne acceptable à 12,5 ans (α = ,61) et à 14,5 ans (α = ,61) et 
une bonne cohérence interne à 16,5 ans (α = ,78). Bien que la cohérence soit plus faible 
dans les deux premiers temps de mesure, il est fort probable que celle-ci soit attribuable à la 
présence d’intimidation relationnelle dans le construit (par exemple exclure les autres ; item 
2), qui semble moins bien s’associer aux autres items, tel qu’il est possible de l’observer 
dans le Tableau 1. Cet item a toutefois été conservé compte tenu de son appartenance 
théorique au construit d’intimidation scolaire. Les résultats de l’analyse factorielle 
suggèrent toutefois qu'un seul regroupement de ces indicateurs peut être envisagé pour 
l’intimidation scolaire.  
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Tableau 1 
Analyses factorielles exploratoires des items disponibles pour l’intimidation à 12 ans et 
demi, 14 ans et demi et 16 ans et demi. 
 Composantes  
Items  12,5 ans  14,5 ans  16,5 ans  
Lorsque je n’aime pas quelqu’un, 
j’essaie de faire en sorte que les 
autres ne l’aiment pas non plus. (Item 
1) 
,64  ,60    
Lorsque j’ai quelqu’un à dos, je 
l’ignore et ne lui parle pas. (Item 2) 
,47  ,40    
À l’occasion, je répands des rumeurs 
au sujet de ceux que je n’aime pas. 
(Item 3) 
,66  ,62    
J’ai intimidé ou été impliqué dans 
l’intimidation d’un autre élève au 
cours des derniers mois. (Item 4) 
,68  ,72    
J’ai intentionnellement mis de côté, 
isolé, nuit aux relations d’amitié ou 
complètement ignoré un autre élève. 
(Item 5) 
,58  ,66    
J’ai donné des coups, poussé, frappé 
et enfermé un autre élève. (Item 6) 
,46  ,54    
J’ai volontairement brisé quelque 
chose qui appartenait à quelqu’un 
d’autre. (Item 7) 
    ,63  
J’ai blessé ou attaqué quelqu’un. 
(Item 8) 
    ,63  
J’ai menacé de faire du mal ou de 
battre quelqu’un. (Item 9) 
    ,83  
Je me suis bagarré à l’école. (Item 10)     ,76  
J’ai battu ou donné des coups à un 
autre jeune. (Item 11) 
    ,80  
Eigenvalue 3,49  3,54  3,65  
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Le Tableau 2 présente les coefficients de corrélations entre les différents items 
utilisés afin de conceptualiser l’intimidation scolaire qui ont été identifiés selon leur 
concordance avec l’opérationnalisation théorique de l’intimidation scolaire (Olweus, 1993) 
et ce, dans chacun des trois temps de mesure. Ces estimés d'association sont tous 
significatifs à 12,5 ans (rs ≥ .10, p ≤ 0.01) et 14,5 ans (rs ≥ .12, ps ≤ 0.01), ce qui suggère 
que les indicateurs covarient entre eux, lorsqu'examinés deux à deux, à l’exception du lien 
entre un item renvoyant à l’intimidation physique et un item renvoyant à l’intimidation 
relationnelle (à 12,5 ans). Les résultats obtenus à 16,5 ans (rs ≥ ,28, ps ≤ 0.01), suggèrent 
toutefois une covariance des indicateurs, dont les associations sont toutes significatives. La 
force de ces associations peut être qualifiée de faible à modérée. Finalement, ces résultats 
sont aussi compatibles avec l'idée que l’intimidation scolaire peut être évaluée, à 
l’adolescence, sous l'égide d'un seul facteur général. Or, cette hypothèse demeure à être 
vérifiée formellement, notamment en incluant différentes formes d’intimidations 
(cyberintimidation entre autres) dans le construit. De façon complémentaire, les analyses de 
fidélité (alphas de Cronbach) suggèrent un seuil acceptable lorsque les items sont regroupés 
entre eux à 12,5 ans (α = 0.61), 14,5 ans (α = 0,61) et à 16,5 ans (α = 0,78). Des analyses 
d’invariance factorielle ont également été menées à l’aide du logiciel Mplus afin de 
s’assurer que le construit d’intimidation demeure équivalent à chacun des temps de mesure. 
Les indices de parcimonie et d’adéquation obtenus suggèrent une équivalence du construit 
utilisé au troisième temps de mesure (χ2 = 13,79, p = ,00; RMSEA = 0,07; CFI = 0,83; 
SRMR = 0,04). Les résultats des analyses préliminaires indiquent qu’il est justifié de 
poursuivre les analyses planifiées à l’aide des items disponibles afin d’évaluer 
l’intimidation scolaire. 
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Tableau 2  
Matrices de corrélation des items utilisés dans l’opérationnalisation de l’intimidation 
scolaire à 12,5 ans, 14,5 ans et 16,5 ans 
12,5 ans 
 
14,5 ans 
 
 
 
 
 Item1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 
Item 1 -      
Item 2 ,27** -     
Item 3 ,40** ,35** -    
Item 4 ,28** ,17** ,25** -   
Item 5 ,23** ,14** ,27** ,37** -  
Item 6 ,07 ,10* ,10* ,36** ,17** - 
 Item1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 
Item 1 -      
Item 2 ,22** -     
Item 3 ,43** ,22** -    
Item 4 ,23** ,12* ,22** -   
Item 5 ,17** ,15** ,20** ,48** -  
Item 6 ,12** ,05* ,13* ,42** ,28** - 
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16,5 ans 
 
 
4.2 Analyses descriptives des variables d’intimidation scolaire, de stresseurs 
quotidiens et d’évènements de vie majeurs  
 
Le Tableau 3 présente les statistiques descriptives liées à l’intimidation scolaire au 
sein de l'échantillon total et en fonction du sexe et de l’âge. L'indice d’intimidation scolaire 
estimé renvoie à la fréquence des comportements d’intimidation auprès des pairs. Ainsi, 
plus la valeur de l’indice est élevée, plus les comportements d’intimidation sont nombreux 
pour un participant donné. Des tests de différence de moyenne ont également été effectués 
pour les comportements d’intimidation, et ce, en fonction du sexe du participant. Les 
résultats indiquent que l’intimidation scolaire diffère significativement auprès des garçons 
et des filles uniquement au début de l’adolescence, à 12 ans et demi, où les garçons de 
l’échantillon tendent à intimider davantage que les filles. 
 Item 7 Item 8 Item 9 Item 10 Item 11 
Item 7 -     
Item 8 ,29** -    
Item 9 ,38** ,40** -   
Item 10 ,36** ,41** ,53** -  
Item 11 ,28** ,46** ,64** ,56** - 
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Tableau 3 
Statistiques descriptives de l’intimidation scolaire dans l’échantillon total en fonction du 
sexe à 12,5 ans, 14,5 ans et 16,5 ans 
 
12,5 ans 
14,5 ans 
 
16,5 ans 
 
Note. **Significatif à p = ,01  
 
 
4.3 Modélisation d’équations structurelles 
 
Les Figures 1, 2, 3 et 4 présentent le modèle autorégressif croisé, qui par souci de 
clarté, a été scindé en 4 figures différentes. Celles-ci incluent aussi les bêtas se rapportant 
aux indicateurs à 12 ans et demi, 14 ans et demi et 16 ans et demi respectivement. Les bêtas 
renvoient à la contribution relative des différentes variables à l’étude entre elles et en 
 N  Moyenne  Écart type  t ddl  
Total  530 5,72 2,25 - - 
Garçons  241 7,03 2,38 2,85** 528 
Filles  289 6,47 2,13 - - 
 N  Moyenne  Écart type  t ddl  
Total  439 3,48 2,30 - - 
Garçons  193 3,36 2,48 -0,96 437 
Filles  246 3,57 2,17 - - 
 N  Moyenne  Écart type  t ddl  
Total  353 0,84 1,98 - - 
Garçons  145 1,06 1,99 1,55 351 
Filles  208 0,72 2,00 - - 
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fonction des temps de mesures. Certaines relations non significatives ont été élaguées de la 
figure pour des motifs de clarté.   
 
 
 
 
Note. **Significatif à p ≤ ,01.  
Figure 1. Contributions des stresseurs quotidiens et des évènements de vie majeurs et des 
comportements d’intimidation scolaire à 12 ans et demi 
 
À 12 ans et demi, les bêtas suggèrent un lien faible entre les stresseurs quotidiens et 
les comportements d’intimidation. Les résultats révèlent aussi que les évènements de vie 
majeurs sont reliés aux stresseurs quotidiens. La relation entre les évènements de vie 
majeurs et les comportements d’intimidations est non significative.  
 
 
 
 
 
Intimidation scolaire 
Évènements de vie 
majeurs 
Stresseurs quotidiens 
β =,12** β =,07 
β =,17** 
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Note. **Significatif à p ≤ ,01. *Significatif à p ≤ ,05.  
Figure 2. Contributions des stresseurs quotidiens et des évènements de vie majeurs et des 
comportements d’intimidation scolaire à 14 ans et demi 
 
Le modèle observé à 14 ans et demi présente un portrait légèrement différent du 
temps de mesure précédent. Les bêtas suggèrent une relation non significative des 
stresseurs quotidiens sur les comportements d’intimidation. Le bêta suggère un lien non 
significatif entre les évènements de vie majeurs et les stresseurs quotidiens. La relation 
entre les évènements de vie majeurs et les comportements d’intimidations est significative, 
mais faible. 
 
 
 
 
Note. *Significatif à p ≤ ,05. **Significatif à p ≤ ,001. ***Significatif à p ≤ ,001. 
Figure 3. Contributions des stresseurs quotidiens et des évènements de vie majeurs et des 
comportements d’intimidation scolaire à 16 ans et demi 
Intimidation scolaire 
Évènements de vie 
majeurs 
Stresseurs quotidiens 
β =,01 β =,09* 
β =,05 
Intimidation scolaire 
Évènements de vie 
majeurs 
Stresseurs quotidiens 
β =,02 β =,11* 
β =,07 
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À 16 ans et demi, les bêtas suggèrent une contribution non significative des 
stresseurs quotidiens sur les comportements d’intimidation. Le bêta suggère un lien non 
significatif entre les évènements de vie majeurs et les stresseurs quotidiens. La relation 
entre les évènements de vie majeurs et les comportements d’intimidations est quant à elle la 
plus forte à ce temps de mesure (faible).  
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Note. *Significatif à p ≤ ,05. **Significatif à p ≤ ,01. ***Significatif à p ≤ ,001. T1 = 12 ans et demi; T2 = 14 ans et demi; T3= 16 ans et 
demi.  
Figure 4. Modèle longitudinal des contributions des stresseurs quotidiens, des évènements de vie majeurs et des comportements 
d’intimidation scolaire à 12 ans et demi, 14 ans et demi et 16 ans et demi 
 
 
Intimidation 
scolaire T1 
β =,12* 
Stresseurs 
quotidiens T1 
Évènements de 
vie majeurs T1 
Intimidation 
scolaire T2 
Intimidation 
scolaire T3 
Évènements de 
vie majeurs T2 
Stresseurs 
quotidiens T2 
Évènements de 
vie majeurs T3 
Stresseurs 
quotidiens T3 
β =,07 
β =,06 
β =,27*** 
β =,25*** 
β =,38*** 
β =,27*** 
β =,05 
β =,33*** β =,14** 
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Les analyses précédentes ont permis de mettre en relief le rôle des différents stresseurs 
sur les comportements d’intimidation de façon transversale. La Figure 4 présente une analyse 
longitudinale de ce rôle dans un modèle autorégressif croisé. Cette analyse avait pour objectif de 
décrire la contribution relative des stresseurs sur les comportements d’intimidation au cours du 
développement. Les résultats obtenus suggèrent que les stresseurs quotidiens prédisent 
faiblement la survenue des comportements d’intimidation de 12 ans et demi à 14 ans et demi. De 
plus, ils ne prédiraient pas ceux-ci de façon stable au cours du développement puisque la relation 
devient non significative de 14 ans et demi à 16 ans et demi. Inversement, ce serait le fait 
d’intimider les autres qui contribuerait fortement à la présence de stresseurs quotidiens pour les 
participants de 14 ans et demi à 16 ans et demi (cette relation est non significative de 12 ans et 
demi à 14 ans et demi). Bien que les évènements de vie majeurs au premier temps de mesure ne 
soient pas reliés aux comportements d’intimidation au second temps de mesure, les résultats 
suggèrent que les évènements de vie majeurs au deuxième temps de mesure sont associés aux 
comportements d’intimidation au troisième temps de mesure. Enfin, en regard de la prédiction 
des comportements d’intimidation, le meilleur prédicteur demeure les comportements 
d’intimidation passés, où il est possible d’observer une relation significative et plus forte entre 
chaque temps de mesure. 
 
Les résultats soulèvent par ailleurs la présence d’une contribution forte des évènements 
de vie majeurs sur les stresseurs quotidiens et ce, d’un temps de mesure donné au suivant. Ces 
résultats suggèrent une relation de covariance entre ces deux variables. Les autres liens étudiés 
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entre les différentes variables n’étaient pas significatifs. Bien que l’indice du RMSEA suggère 
une adéquation faible (RMSEA = 0,08), l’adéquation des autres indices suggère que le modèle 
est suffisamment parcimonieux et ajusté pour être considéré dans le cadre des présentes analyses 
(χ2 = 59,69, p = ,000; SRMR = 0,05; CFI = 0,90). Notons cependant que l’adéquation du 
RMSEA n’invalide pas le modèle ici, alors que le point de coupure semble varier en fonction de 
la taille de l’échantillon et de ses caractéristiques (Chen, Curran, Bollen, Kirby, et Paxton, 2008). 
Ainsi, l’ensemble des indices d'ajustement et de parcimonie appuie l'hypothèse selon laquelle 
une adéquation émerge entre les données et le modèle proposé.  
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5. Discussion 
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 L’objectif de la présente étude était de décrire la nature (sens et magnitude) des liens qui 
s’articulent entre les évènements de vie adverse dans l’enfance, les stresseurs (tracas) quotidiens 
et les comportements d’intimidation émis au cours de l’adolescence dans une cohorte de jeunes, 
du début de leur entrée à l’école secondaire (12 ans et demi), et ce, jusqu’à la fin de celui-ci (16 
ans et demi). Les résultats obtenus permettent de corroborer de façon partielle les hypothèses de 
recherche. En effet, nous observons une fluctuation à travers les temps de mesure de la 
contribution relative des stresseurs quotidiens et des évènements de vie majeurs sur le construit 
d’intimidation. En effet, les stresseurs quotidiens contribueraient plus fortement à l’intimidation 
scolaire au début et à la fin de l’adolescence, alors que les évènements de vie majeurs y 
contribueraient davantage au milieu de l’adolescence. De plus, l’analyse à travers les trois temps 
de mesures combinés suggère que le meilleur prédicteur de l’intimidation à un temps de mesure 
donné est la mesure d’intimidation au temps précédent. Bien que les variables de stress 
contribuent de façon significative à l’intimidation scolaire d’un temps de mesure à l’autre, cette 
contribution demeure plus faible que celle associée à la mesure d’intimidation scolaire. Il était 
également présumé que les garçons seraient davantage portés à intimider leurs pairs que les 
filles. Cette hypothèse est partiellement confirmée puisqu’il n’y a pas de différence significative 
dans la fréquence des comportements d’intimidation entre les garçons et les filles de 
l’échantillon à 14 ans et demi et à 16 ans et demi.  
 
Les résultats de cette étude permettent donc de répondre partiellement à la proposition 
selon laquelle les comportements d’intimidation pourraient constituer une réaction adaptative 
face à un stress perçu (Kristensen et Smith, 2003; Lee et Brotheridge, 2004). Les stresseurs 
pourraient ainsi constituer un facteur explicatif qui, combiné à d’autres vulnérabilités, pourraient 
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offrir une compréhension plus intégrée du contexte d’émergence de l’intimidation scolaire. Il est 
vraisemblable qu’une augmentation des stresseurs quotidiens soit proportionnelle à 
l’augmentation des comportements d’intimidation, mais cette augmentation serait sans doute 
modérée. Cette propension apparait cependant influencée par l’expérience de stresseurs 
développementaux majeurs survenus tôt dans le développement, qui augmentent de façon 
significative la réaction aux stresseurs quotidiens au cours du développement. Enfin, 
conformément aux hypothèses, la fréquence des comportements d’intimidation diminue à mesure 
que les participants avancent en âge. Les résultats seront discutés avec davantage de précision au 
cours de ce chapitre. 
 
5.1 Analyses des contributions relatives des stresseurs quotidiens, des évènements de vie 
majeurs et de l’intimidation scolaire au cours de l’adolescence 
 
5.1.1 Évènements de vie majeurs, stresseurs quotidiens et intimidation scolaire 
 
 Tel que mentionné précédemment, les résultats de l’étude amènent une confirmation 
partielle des hypothèses de recherche en regard de la contribution de deux types de stresseurs 
différents sur l’émergence des comportements d’intimidation à l’adolescence. En effet, bien que 
les évènements de vie majeurs ou les stresseurs quotidiens contribuent significativement aux 
comportements d’intimidation au sein de chaque temps de mesure, ces contributions fluctuent. 
Tout d’abord, il est possible d’observer une relation de faible magnitude entre les stresseurs 
quotidiens et les comportements d’intimidation à 12 ans et demi alors que celle entre les 
évènements de vie majeurs et les comportements d’intimidation est non significative. Le portrait 
change toutefois au second temps de mesure, où les relations significatives semblent s’inverser, 
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les évènements de vie majeurs étant associés au comportent d’intimidation, mais pas les 
stresseurs quotidiens. Le portrait est également différent à 16 ans et demi, où chaque type de 
stresseur est associé de façon significative aux comportements d’intimidation scolaire. Ainsi, 
bien que la présence de l’un ou l’autre des stresseurs semble contribuer à l’émergence des 
comportements d’intimidation, il est possible que la nature du stresseur ait peu d’influence pour 
autant qu’un stress important soit vécu par l’individu. De plus, il est possible, en regard des 
résultats des analyses longitudinales, qu’il existe une relation réciproque entre les stresseurs 
quotidiens et l’intimidation scolaire (Swearer et Hymel, 2015). Par exemple, le fait de perpétrer 
des comportements d’intimidation pourrait être associé à davantage de punitions et de conflits 
avec les autres, ce qui pourrait provoquer un stress. Par ailleurs, il est possible que la 
contribution des évènements de vie majeurs aux stresseurs quotidiens ait un impact sur les 
variations observées en raison du possible chevauchement entre ces deux variables.  
 
L’ensemble de ces constats appuie la possibilité que l’intimidation scolaire s’inscrive 
dans un modèle développemental de diathèse-stress. De manière générale, les recherches sur le 
sujet suggèrent la présence d’une vulnérabilité héritée et de la présence d’adversité dans 
l’environnement dans l’étiologie des comportements agressifs (Seroczynski, Bergeman et 
Coccaro, 1999; Eley, Lichtenstein et Moffitt, 2003; Muris et Ollendick, 2005; Tackett, Waldman 
et Lahey, 2009; Enoch, Steer, Newman, Gibson et Goldman, 2010; DiLalla, 2017). C’est dans 
cette optique que Brendgen, Girard, Vitaro, Dionne et Boivin (2015) ont mené une étude sur la 
possibilité qu’il existe une corrélation gène-environnement dans les comportements agressifs et 
l’intimidation scolaire. Cette recherche menée auprès de 197 jumeaux monozygotes et dizygotes 
avait pour objectif de vérifier si l’attitude de l’environnement vis-à-vis les comportements 
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agressifs avait une influence sur la victimisation des jeunes qui étaient naturellement plus 
agressifs. Les résultats obtenus ont montré qu’une attitude plus favorable face aux 
comportements agressifs avait un effet protecteur pour les jeunes intimidateurs en regard de la 
victimisation. Une attitude plus opposante aux comportements agressifs avait toutefois l’effet 
inverse, c’est-à-dire que les jeunes agresseurs vivaient davantage de victimisation par leurs pairs 
à leurs tours. Ces constats portent à croire que l’environnement occuperait un rôle d’importance 
dans l’expression de certaines caractéristiques individuelles héritées. Des études similaires ont 
également permis de mettre en relief l’importance des contributions génétiques (gène MAOA, 
fragilité génétique) et environnementales (exposition à des environnements adverses, relations 
difficiles, manque de support, etc.) aux comportements d’intimidation (Brendgen et Boivin, 
2015; Musci, Bettentcourt, Sisto, Maher, Uhl, Oalongo et Bradshaw, 2018, Jacobsen, Nielsen, 
Gjerstad, 2018). Bien que la présente étude n’ait pas porté sur les facteurs génétiques, elle s’est 
intéressée aux composantes environnementales qui pourraient contribuer à expliquer 
l’intimidation scolaire. Ainsi, un aspect innovant de cette étude consiste à avoir tenté de mettre 
en perspective le rôle de deux types de stresseurs dans l’étiologie de la perpétration des 
comportements d’intimidation scolaire.  
 
En regard de la littérature actuelle et des présents résultats, il est possible que 
l’expérience d’évènements marquants et stressants dans le développement constitue un terreau 
fertile à l’émergence de problématiques comportementales comme l’intimidation. Bien que la 
magnitude des résultats soit relativement faible, elle permet tout de même de statuer que les 
stresseurs quotidiens constituent une partie de l’équation dans l’objectif de développer une 
compréhension plus approfondie de l’émergence des différences individuelles en regard des 
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comportements d’intimidation à l’adolescence. Jusqu’à maintenant, peu d’études s’étaient 
intéressées à évaluer ces aspects chez les jeunes intimidateurs. C’est le cas de Konishi et Hymel 
(2009), dont l’objectif principal était de décrire les liens entre le stress perçu, l'intimidation 
scolaire et les stratégies de coping auprès de 312 élèves âgés de 9 à 13 ans. Contrairement à leurs 
hypothèses, l'intimidation scolaire rapportée par les pairs (plutôt qu’autorapportée) n’était pas 
liée à la survenue d'évènements majeurs stressants dans la vie des participants (r = ,05), ni aux 
tracas quotidiens (r = ,00). Or, les stresseurs étaient significativement liés aux comportements 
d’intimidation lorsque ceux-ci étaient autorapportés par les jeunes (r = ,28; p < ,01). Ces résultats 
suggèrent que le lien entre le stress et l'intimidation pourrait être influencé par d'autres variables 
coexistantes (par exemple, les stratégies d’adaptation prosociales, le soutien parental ou encore le 
soutien des pairs) sur lesquelles les auteurs n'ont pas porté leur attention. La présente étude s’est 
intéressée à ce modèle dans une perspective plus large en termes d’évènements stressants 
distincts et en évaluant l’évolution de la relation du stress et de l’intimidation à travers 
l’adolescence, qui est une période marquée par plusieurs changements d’importance tant au plan 
personnel (physique, identitaire, affectif) que social (scolarité, groupes de référence, relations 
interpersonnelles, etc.). 
 
5.1.2 Évènements de vie majeurs et stresseurs quotidiens 
  
Tel qu’anticipé, les résultats observés suggèrent une contribution significative des 
évènements de vie majeurs sur la réactivité aux stresseurs quotidiens. Bien que les évènements 
de vie majeurs soient faiblement reliés aux stresseurs quotidiens au sein d’un même temps de 
mesure aux T1 et T2, la contribution la plus importante des évènements de vie majeurs sur les 
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stresseurs quotidiens s’observe d’un temps de mesure donné au suivant. Ces contributions 
peuvent être qualifiées de modérées. Nous relevons toutefois une contribution non significative 
entre les évènements de vie majeur sur les stresseurs quotidiens au troisième temps de mesure, 
soit à la fin de l’adolescence. Il est possible que ce changement soit associé à une influence plus 
importante des évènements de vie majeurs du temps de mesure précédent. Cette hypothèse 
pourrait correspondre aux postulats décrits par Lupien, McEwen, Gunner et Heim (2009) dans 
une recension systématique des écrits portant sur les impacts de l’exposition à des stresseurs 
majeurs sur le cerveau, le comportement et la cognition. Cette recension a permis entre autres de 
mettre en lumière le fait que l’impact de l’exposition au stress varie en fonction non seulement 
de la durée de l’exposition au stresseur, mais également de la période du développement lors de 
laquelle il survient. Ainsi, il est possible que certains évènements stressants aient eu un impact 
différent en fonction de l’âge des participants.  
 
Il est à noter que plusieurs études ont observés une association des stresseurs majeurs sur 
le développement des jeunes et la réactivité au stress plus tard au cours de la vie (Conrad, 
Magariños, Ledoux et McEwan, 1999; Evans et English, 2002; Heim, Newport, Wagner, 
Wilcox, Miller et Nemeroff, 2002; Andersen et Teicher, 2008; Lohman et Gunnar (2010); Sousa, 
Mason, Herrenkohl, prince, Herrenkohl et Russo, 2018). Certaines études ont toutefois rejeté 
cette prémisse, mettant en relief la possibilité que le fait de vivre des expériences de vie adverses 
significatives durant l’enfance serait plutôt associé à une diminution de la réactivité au stress 
(Elzinga et al. 2008; Gunnar, Frenn, Wewerka et Van Ryzin, 2009; Lovallo, 2010; Lovallo et al., 
2012). C’est le cas de Ouellet-Morin et ses collaborateurs (2011), qui ont mené une étude sur les 
impacts de la maltraitance et de l’intimidation auprès d’une cohorte de 190 jeunes de 12 ans. Les 
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résultats de l’étude ont révélé une diminution marquée de la réaction cortisolaire chez les jeunes 
ayant été victime d’une forme ou l’autre de victimisation lorsque ceux-ci étaient confrontés à des 
stresseurs de la vie courante. Aussi, malgré que ces jeunes aient été typiquement moins réactifs 
aux stresseurs, ils présentaient davantage de problèmes sociaux et comportementaux 
(impulsivité, difficultés relationnelles, etc.). L’ensemble de ces résultats suggèrent que bien que 
les évènements de vie majeurs aient un impact sur la réactivité au stress, il est possible qu’à 
partir d’un certain seuil d’exposition, celles-ci atténuent la réactivité aux stresseurs quotidiens. 
Ils seraient alors davantage associés à des comportements mésadaptés et antisociaux variés, ce 
qui pourrait contribuer de manière différente que celle attendue au maintien de comportements 
associés à l’intimidation scolaire telle que décrite par Olweus (1993).  
 
5.2 Contributions de l’intimidation scolaire passée sur l’intimidation scolaire future  
 
 Un résultat d’importance de la présente étude concerne le rôle des comportements passés 
d’intimidation. En effet, lorsque toutes les variables sont incluses dans le modèle autorégressif 
croisé, il apparait que le meilleur prédicteur de l’intimidation à un temps de mesure donné est le 
fait d’avoir intimidé au temps précédent. Ces résultats correspondent aux trajectoires 
développementales des comportements agressifs développés par Farrington (1991) qui a 
démontré une continuité significative des comportements agressifs et de violence de l’enfance à 
l’âge adulte.  
 
 
 
50 
 
L’intimidation scolaire constitue une forme spécifique d’agression qui survient dans un 
contexte social particulier (Olweus, 1991, Swearer et al., 2001). Elle pourrait ainsi suivre une 
trajectoire développementale similaire à d’autres types d’agressions. Ces trajectoires ont été 
documentées entre autres par Côté, Vaillancourt, LeBlanc, Nagin et Tremblay (2006), qui se sont 
intéressés au développement de l’agression physique de l’enfance à l’adolescence auprès de 
10658 jeunes Canadiens. L’étude a permis de mettre en lumière 3 trajectoires développementales 
spécifiques des comportements agressifs : le tiers (31,1%) de l’échantillon présentait un profil 
d’agression généralement plus bas qui tendait à diminuer au cours de l’adolescence, la majorité 
de l’échantillon (52,2%) présentait un taux d’agression modéré qui tendait également à diminuer 
au cours de l’adolescence et enfin, un troisième groupe (16,6%) présentait une agressivité élevée 
et stable dans le temps. Non seulement ces résultats permettent-ils de mieux comprendre 
comment évoluent les comportements agressifs au cours du développement, mais ils permettent 
également de suggérer que chez certains individus, il est possible que les comportements 
agressifs qui ont précédé constituent un indicateur que ceux-ci persistent dans le temps, alors que 
pour d’autres non. Ces résultats confirment l’intérêt d’étudier également les trajectoires 
d’intimidation chez les adolescents.  
 
De façon complémentaire, le fait de participer activement à l’intimidation scolaire serait 
associé, selon certains, à plusieurs problèmes de comportement externalisés plus tard dans le 
développement comme la violence conjugale (Falb, McCauley, Decker, Gupta, Raj, et 
Silverman, 2011), la délinquance (Bender et Lösel, 2011; Farrington, Loebers, Stallings et Ttofi, 
2011; White et Loeber, 2008), la consommation de drogues et d’alcool excessive (Radliff, 
Wheaton, Robinson et Morris, 2012) ou encore à d’autres formes de violence et de 
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comportements antisociaux (Bender et Lösel, 2011; Ttofi, Farrington, Lösel, et Loeber, 2011; 
Ttofi Farrington et Lösel, 2012). Il apparait également que les attitudes agressives dans l’enfance 
permettent de prédire les comportements agressifs chez les jeunes d’âge scolaire (McConville et 
Cornell, 2003). Ces différentes études amènent à mettre les résultats observés en perspective. 
Bien qu’il soit possible d’observer une contribution des comportements d’intimidation passés sur 
les comportements d’intimidation futurs, il est possible que ces résultats s’expliquent en partie 
par le fait que ces comportements s’inscrivent dans une trajectoire développementale précise, à 
laquelle il est possible que soit associés d’autres comportements externalisés et problématiques 
qui pourraient relever de d’autres facteurs comme les attitudes parentales, la discipline familiale, 
l’exposition à des expériences de vie adverses, etc. Ainsi, il est vraisemblable que l’intimidation 
scolaire soit difficile à isoler comme forme spécifique d’agression. 
 
 Un autre résultat d’intérêt réside dans l’influence de l’intimidation scolaire au second 
temps de mesure sur les stresseurs quotidiens au troisième temps de mesure. Cette observation 
n’est toutefois pas présente du premier au second temps de mesure, où la relation est non 
significative. Il est possible que l’augmentation de la réactivité au stress soit expliquée par une 
augmentation des sanctions disciplinaires imposées aux jeunes intimidateurs. En effet, certains se 
sont intéressés à la manière de traiter l’intimidation par les enseignants (Burger, Strohmeier, 
Spröber, Bauman, et Rigby, 2015; Ellis et Shute, 2007; Marshall, Varjas, Meyers, Graybill, et 
Skoczylas, 2009; Yoon et Kerber, 2003). Ces études soulèvent l’utilisation de méthodes 
punitives par une grande proportion des enseignants, et ce, sur les intimidateurs seulement. 
Pourtant, les études mettent en relief l’importance de varier les méthodes d’interventions dans le 
traitement de ce type de problématique (p. ex., intervention réparatrice auprès des victimes, 
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méthodes orientées vers la résolution de problème). En effet, il apparait qu’une discipline 
punitive perçue comme trop sévère peut être une source d’anxiété et de détresse personnelle 
(Black, 2018; Kuperminc, Leadbeater, Emmons et Blatt, 1997). De façon complémentaire, 
certaines études suggèrent une relation inversement proportionnelle entre la perception des droits 
et la justesse des sanctions disciplinaires chez les adolescents (Preiss, Arum, Edelman, Morrill et 
Tyson, 2016), particulièrement chez les jeunes présentant des comportements problématiques 
(Way, 2011). Ainsi, malgré l’utilité des méthodes punitives dans la gestion de classe, il est 
possible que celles-ci soient associées à une augmentation des stresseurs pour les jeunes 
intimidateurs qui, tel que le suggèrent les résultats, expliquerait partiellement les comportements 
d’intimidation scolaire. 
 
5.3 Différences sexuelles et effets de l’âge sur les comportements d’intimidation scolaire 
 
 Les résultats des analyses descriptives soulèvent deux constats principaux. 
Premièrement, il apparait que les garçons seraient plus portés à intimider que les filles au début 
de l’adolescence uniquement. Cette différence tend à s’atténuer aux deux autres temps de mesure 
de sorte qu’elle devient non significative à 14 ans et demi et à 16 ans et demi. Ainsi, les résultats 
amènent un support partiel en regard de la littérature déjà existante. En effet, plusieurs études 
suggèrent que les garçons sont généralement plus impliqués dans l’intimidation scolaire tant 
comme intimidateurs que comme victimes d’intimidation (Carbone-Lopez, Esbensen et Brick, 
2010; Carlyle et Steinman, 2007; Iossi Silva, Pereira, Mendonça, Sentse, Kretschmer et 
Salmivalli, 2015; Lapidot-Lefler, Dolev-Cohen, 2015; Nunes et Oliveira, 2013; Von Marées et 
Petermann, 2010; Wang, Iannotti et Nansel, 2009). C’est entre autres le cas d’une étude de Seals 
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et Young (2003), qui se sont intéressés aux variables sociodémographiques associées à 
l’intimidation scolaire ainsi qu’aux impacts de l’intimidation sur l’estime de soi et les 
symptômes dépressifs. L’étude a été menée auprès de 454 adolescents américains de 12 à 17, et 
ce, en utilisant une mesure d’intimidation analogue à celle d’Olweus via le Peer Relationships 
Questionnaire (Rigby et Slee, 1995). Les résultats de l’étude suggéraient que davantage de 
garçons que de filles se considéraient comme des intimidateurs. De plus, les intimidateurs de 
chaque sexe avaient tendance à intimider des pairs de même sexe. Les conclusions amenaient 
toutefois à nuancer la différence de genre, notamment en regard du fait que les filles étaient plus 
portées que les garçons à intimider des pairs des deux sexes confondus lorsqu’elles étaient en 
groupe. Il est possible que la disparité observée entre les résultats de la présente étude et ceux 
rapportés dans la littérature s’expliquent par le fait que les participants de l’échantillon, garçons 
ou filles, étaient relativement peu portés à intimider leurs pairs à partir du second temps de 
mesure. Il existe toutefois des dissensions dans la littérature existante. À titre d’exemple, une 
étude de Carbone-Lopez, Esbensen et Brick (2010) a mis en lumière le fait que l’âge des 
intimidateurs était négativement associé à la fréquence des comportements d’intimidation, mais 
cette relation était non significative dans le cas de ceux qui étaient victimes d’intimidation. Ces 
résultats pourraient suggérer qu’un plus petit nombre d’intimidateurs continuent de perpétrer des 
comportements d’intimidation de manière plus fréquente alors que d’autres se désengagent de ce 
type de comportement. D’autres études rapportent des diminutions similaires à mesure que l’âge 
avance (Rigby, 1997; Olweus, 1999; Craig et al., 2009). Certaines études plus récentes 
rapportent cependant une stabilité relative dans les comportements d’intimidation (Camodeca, 
Goossens, Terwogt et Schuengel, 2002; Mazzone, Camodeca et Salmivalli 2018 (pour les 
garçons plus spécifiquement); Mayes et al., 2016). À titre d’exemple, une étude de Griffin Smith 
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et Gross (2006) s’est intéressée particulièrement à l’influence du sexe et de l’âge sur les 
comportements d’intimidation. L’étude a été menée auprès de 258 jeunes de 10 à 17 ans qui 
étaient répartis en trois groupes d’âge en fonction de leur année de scolarité (5e année, 6e année 
et 10e année). Les mesures d’intimidations étaient autorapportées et rapportées par les 
enseignants. Les résultats de l’étude suggéraient une stabilité dans les comportements 
d’intimidation dans les différents temps de mesure. Toutefois, il en ressortait que les filles 
avaient davantage de comportements d’intimidation relationnelle lorsqu’elles étaient plus âgées 
(10e année) et que les garçons étaient plus physiques agressifs lorsqu’ils étaient plus jeunes (6e 
année). Ainsi, il est aussi possible que les résultats observés soient associés au fait que la 
présente étude comportait un nombre limité d’items rendant compte de l’intimidation 
relationnelle, particulièrement au troisième temps de mesure où ceux-ci étaient absents. Ces 
résultats relèvent le fait qu’il existe plusieurs nuances à tenir en compte lorsque l’on évalue 
l’effet de l’âge sur la prévalence des comportements d’intimidation. Bien que les résultats de la 
présente étude suggèrent une diminution graduelle, il est possible que d’autres facteurs aient pu 
être en cause dans cette diminution ou encore qu’elle suive les constats de la littérature 
concernant le déclin des comportements agressifs du début au cours de la vie (Farrington, 1991; 
Farrington, 1995; Nagin, Farrington et Moffitt, 1995).  
 
5.4 Forces et limites 
 
 Le devis longitudinal est une des forces principales de l’étude. Puisque l’échantillonnage 
est effectué à plus d’un temps de mesure, contrairement à un devis transversal, les risques de 
biais relatifs à la mémoire des évènements sont diminués. De plus, un tel devis permet de 
 
 
55 
 
comprendre les liens qui s’articulent entre les différentes variables à l’étude tant au plan 
transversal qu’au cours du développement, afin de bien capturer les changements qui peuvent 
survenir. De façon complémentaire, il a été possible dans le cadre de la présente étude de vérifier 
les hypothèses du début jusqu’à la fin de l’adolescence, permettant d’avoir une vision plus 
globale de la relation entre les stresseurs et les comportements d’intimidation dans cette période 
clé du développement. Enfin, les méthodes statistiques utilisées dans le cadre de cette étude, soit 
les analyses acheminatoires croisées, constituent des méthodes relativement robustes et fiables 
(Kaplan, 2000). 
 
Le devis utilisé implique cependant certaines limites à tenir en considération dans 
l’analyse des résultats présentés. Premièrement, l’attrition de l’échantillon est relativement 
importante à travers le temps. En effet, il est attendu qu’avec le temps, certains participants des 
premiers temps de mesure ne soient plus disponibles ou ne souhaitent simplement plus participer 
à l’étude. Bien que dans notre échantillon il n’y avait pas de différences significatives entre les 
participants aux trois temps et ceux pour qui les données sont manquantes, il est possible que les 
jeunes intimidateurs aient été davantage touchés par l’attrition, conformément aux observations 
faites dans une étude de Farmer et al. (2003), qui relevaient un taux de décrochage scolaire plus 
élevé chez les jeunes qui exprimaient davantage de comportements agressifs et ceux qui 
fréquentaient des pairs agressifs, ce qui peut caractériser les jeunes intimidateurs. Ces résultats 
correspondent à ceux d’autres études empiriques menées sur le sujet (French et Conrad, 2001; 
Kokko et al., 2006; Townsend et al., 2008). Cette attrition pourrait avoir eu des impacts négatifs 
sur l’adéquation des modèles présentés, notamment en lien avec le fait que l’objectif principal de 
la présente étude était de comprendre les liens qui s’articulaient entre deux types de stresseurs et 
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le fait de participer activement à de l’intimidation scolaire. Néanmoins, en raison des analyses 
réalisées à l’aide du FIML, le risque de biais relatif à l’attrition des participants est grandement 
diminué (Johnson et Young, 2011). Deuxièmement, les résultats suggèrent que les participants 
de l’étude présentaient peu de comportements d’intimidation de manière générale. Il est possible 
que les résultats obtenus aient pu être plus significatifs et de forte magnitude avec un échantillon 
comprenant une plus grande proportion de jeunes intimidateurs. De plus, il est possible que la 
faible prévalence de l’intimidation dans l’échantillon soit attribuable au fait que la présente étude 
utilisait relativement peu de mesures d’intimidation scolaire différentes. En effet, les items 
utilisés rendent davantage compte de comportements de violence physique, mais peu de violence 
psychologique (ex. insulter les autres, traiter de nom, etc.) ou encore de violence sexuelle. 
L’inclusion de ces formes d’intimidation aurait sans doute eu un impact notable sur les résultats 
obtenus. Troisièmement, il n’a pas été possible d’avoir la même mesure de comportements 
d’intimidation dans tous les temps de mesure. Bien que les comportements analogues 
sélectionnés soient en concordance avec la définition de l’intimidation utilisée par le 
questionnaire d’Olweus (1994), il est possible que ceux-ci ne constituent pas une 
conceptualisation intégrée et complète des formes que peut prendre l’intimidation scolaire. De 
façon complémentaire, il aurait pu être pertinent de s’intéresser aux nouvelles formes 
d’intimidation, comme la cyberintimidation, qui n’était pas incluse dans les variables à l’étude. 
Notons également que la collecte de donnée des temps de mesures à l’étude a été réalisée entre 
2003 et 2007, ce qui doit être tenu en compte, notamment en raison des nombreux changements 
technologiques et sociaux qui ont eu cours depuis quelques années et des liens qui s’articulent 
entre l’arrivée de nouvelles technologies et l’ajustement psychologique (Twenge, Martin et 
Campbell 2018).  
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5.5 Implications cliniques et théoriques 
 
 La portée de la présente étude est, au moins à l’heure actuelle, essentiellement théorique. 
Plus précisément, elle permet de mettre en évidence les contributions relatives de différents types 
de stresseurs sur les comportements d’intimidation au cours de l’adolescence. Ces résultats font 
échos à ceux de plusieurs études sur l’agression développementale, qui soulevaient le rôle du 
stress dans la survenue de comportements agressifs au cours de l’enfance et de l’adolescence 
(Brendgen et al. 2008; Marks et al. 2007; Sprague, Verona Kalkhoff et Kilmer, 2011; Walker, 
Downey et Bergman, 1989). L’aspect novateur de cette recherche réside plutôt dans le fait 
qu’elle s’est intéressée à une forme spécifique d’agression, soit l’intimidation scolaire, qui revêt 
un caractère social et possiblement adaptatif pour certains jeunes. En effet, il est possible que 
relativement au fait que les stresseurs contribuent de façon significative à l’intimidation scolaire, 
les comportements agressifs liés à l’intimidation puissent relever d’une stratégie d’adaptation au 
stress de nature antisociale. Bien que la présente étude n’ait pas formellement adressé cette 
possibilité, cette hypothèse demeure importante dans la façon d’intervenir auprès des jeunes 
intimidateurs de façon efficace. En effet, si les comportements d’intimidation sont associés en 
partie à une plus grande réactivité au stress, il est possible que des interventions de nature 
développementales comme des ateliers de gestion du stress ou encore l’enseignement d’habiletés 
de coping prosociales dans le cursus scolaire puissent avoir un effet protecteur face à la 
propension à avoir recours à des comportements d’intimidation (Ttofi et Farrington, 2011). La 
présente étude permet toutefois de mettre en relief la complexité du phénomène de l’intimidation 
scolaire et de nuancer le rôle de l’agresseur dans ce contexte. En effet, en plus des conséquences 
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délétères sur leurs victimes, les comportements agressifs des jeunes intimidateurs ont également 
des conséquences sur leur propre stress, comme le suggèrent les résultats de l’étude. Ce constat 
doit mettre en relief le fait qu’il est possible que les agresseurs, comme les victimes, puissent 
bénéficier d’une approche réparatrice qui permettrait d’outiller la victime et l’agresseur dans le 
développement de modes relationnels prosociaux (Morrison, 2006). De façon similaire, il est 
possible que les jeunes intimidateurs puissent bénéficier d’accompagnement thérapeutique de 
façon individuelle afin de tempérer les impacts des évènements de vie majeurs sur leurs 
comportements et également leur permettre de verbaliser leurs difficultés plutôt que d’adopter 
des comportements agressifs. 
 
5.6 Avenues de recherche prometteuses 
 
En regard des précédents constats, il apparait que plusieurs avenues pourraient permettre 
de bonifier les connaissances actuelles au sujet de l’intimidation scolaire. Premièrement, il serait 
pertinent de décrire le phénomène de l’intimidation scolaire dans un modèle diathèse-stress, qui 
inclurait tant les facteurs environnementaux que génétiques et biologiques à l’aide d’une étude 
de jumeaux. Une telle étude pourrait permettre de comprendre l’étiologie des comportements 
d’intimidation à la base en développant un modèle dans lequel il serait possible d’observer si les 
fragilités génétiques innées sont activées par des évènements environnementaux adverses. Elle 
permettrait également de voir l’évolution dans le temps des contributions relatives des gènes et 
de l’environnement sur ce type de comportement, ouvrant ainsi la voie à une meilleure 
compréhension de cette forme spécifique d’agression. Deuxièmement, il aurait été pertinent 
d’inclure la possibilité d’un effet médiateur des stratégies de coping dans le modèle suggéré, ce 
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qui aurait pu clarifier les résultats obtenus. En effet, s’il est convenu que les stresseurs 
contribuent à l’intimidation et qu’il soit possible que celle-ci constitue une stratégie de coping 
antisociale, il est possible que l’utilisation de stratégies prosociales ait un effet protecteur face à 
l’intimidation scolaire. Troisièmement, il serait pertinent dans le cadre de futures études de 
décortiquer les différents stresseurs qui pourraient avoir un impact sur les comportements 
d’intimidation. Il est en effet possible que les stresseurs utilisés puissent avoir une contribution 
différente sur la mesure d’intimidation. Il est possible par exemple que les stresseurs de types 
familiaux, qui sont plus relationnels, aient une influence différente des stresseurs de types 
scolaires, plutôt associés à la performance. Par exemple, il est possible qu’un jeune qui vive des 
difficultés relationnelles qui s’étendent à la sphère familiale ait moins de soutien dans le 
développement de stratégies d’adaptation prosociales plutôt qu’un jeune qui serait aux prises 
avec des stresseurs scolaires uniquement. Quatrièmement, il serait avisé de reproduire l’étude et 
de la bonifier en regard du phénomène de la cyberintimidation. En effet, les données ayant été 
collectées au cours des années 2000, elles ne tiennent pas en compte le cas de la 
cyberintimidation qui est un phénomène plutôt nouveau en association avec le développement 
des technologies de la communication et de l’importance de celles-ci dans la vie quotidienne 
(Wright, 2017). Il est possible que cette forme d’intimidation relève d’un modèle étiologique 
différent (Slonge et Smith, 2008). Enfin, à plus long terme, des études similaires à celles-ci 
pourraient permettre de bien documenter l’étiologie et les facteurs de risques associés à 
l’implication active dans l’intimidation, non seulement dans le milieu scolaire, mais également 
dans d’autres sphères comme l’univers virtuel, le travail et les relations amoureuses par exemple. 
De telles études permettraient de mettre en place des méthodes d’intervention ciblant les 
« ingrédients actifs » de l’intimidation de manière ajustée, de façon à avoir un impact durable sur 
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ce type de comportements qui ont des conséquences graves sur ceux qui les subissent, mais 
également ceux qui les émettent (Hymel et Swearer, 2015; Lereya, Copeland, Costello, et Wolke, 
2015; Ttofi, Farrington, Lösel, Crago, et Theodorakis, 2016). 
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Conclusion 
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Cette recherche a examiné les liens entre les évènements de vie majeurs, les stresseurs 
quotidiens et l’intimidation scolaire au cours de l’adolescence. Malgré que des différences 
développementales soient observées dans les relations entre les variables, les présents résultats 
suggèrent que les stresseurs quotidiens et les évènements de vie majeurs sont tous deux reliés 
aux comportements d’intimidation à l’adolescence. La magnitude de ces liens laisse toutefois 
entendre que d’autres facteurs sont à l’œuvre dans le développement de ce type de conduite au 
cours de l’adolescence. Les résultats sont similaires lorsque l’on tient compte des contributions 
relatives des deux types de stresseurs dans les comportements d’intimidation de façon 
longitudinale. Cependant, il apparait que le fait d’avoir intimidé par le passé constitue un 
prédicteur plus fort des comportements d’intimidation futurs que ne peuvent l’être les deux types 
de stresseurs à travers le temps. Les présents résultats constituent en somme une pierre de plus 
dans le développement d’un modèle étiologique complet et intégré de l’intimidation scolaire 
comme forme spécifique d’agression. Bien que les stresseurs et l’agression passée constituent 
une partie de l’équation, il est fort probable que celle-ci soit beaucoup plus complexe et implique 
également des facteurs génétiques qui combinés aux facteurs environnementaux pourraient 
permettre de mieux comprendre ce phénomène qui fait l’objet d’études depuis longtemps. Un 
élément clé de cette étude réside toutefois dans le fait qu’il est important de comprendre les 
raisons qui sous-tendent le développement des conduites agressives dans l’objectif de développer 
des méthodes d’interventions qui ciblent les éléments clés. En outre, si on considère que les 
stresseurs ont un impact sur le développement des comportements d’intimidation, il est possible 
que l’intégration de nouvelles méthodes moins coercitives qui visent plutôt à travailler la gestion 
du stress et des émotions chez les jeunes intimidateurs puisse permettre de mettre un frein à ces 
comportements qui ont trop souvent des conséquences négatives à long terme. 
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